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Аннотация. Введение. Статья отражает результаты теоретико-практического ис-
следования механизмов выдвижения гипотез в научных исследованиях по проблемам об-
разования.
Цель представленного в статье научного исследования состоит в изучении методо-
логических ресурсов повышения качества научных исследований по проблемам образова-
ния через осмысление ошибок гипотезирования как предмета методологической рефлек-
сии педагога-исследователя. 
Методология, методы и методика исследования опираются на деятельностно-лич-
ностный подход к познанию, с одной стороны, самого процесса образования, а с дру-
гой, – научно-поисковой деятельности по его исследованию; на исследование ценност-
но-смысловых оснований научной деятельности с обращением к культурно-исторической 
концепции;  на феноменолого-герменевтический подход, направленный на актуализацию 
интерпретационного потенциала научных текстов; на привлечение классических методов 
теоретического анализа и синтеза, дедукции и индукции, сравнения, моделирования и 
экстраполяции как инструментов изучения поисковой деятельности педагога, а также ме-
тодов экспертной оценки и включённого наблюдения. Методология базируется на критике 
методологической концепции индуктивизма и предполагает дополнение гипотетико-де-
дуктивного метода идеей пролонгированного сквозного гипотезирования, основанного на 
рефлексивной переоценке и предупреждении исследователем ошибок смыслообразования.
Результаты исследования. В результате исследования вскрыты механизмы транс-
уровневой концептуализации педагогического знания в процессе отработки методоло-
гического аппарата научного исследования. В дополнение к существующим обоснованы 
нетрадиционные – специальные – требования к научным гипотезам, направленные на ак-
туализацию их прогностических и диагностических функций. Проведена систематизация 
ошибок гипотезирования, дающая возможность проводить регулирование рефлексивного 
научно-педагогического поиска, осуществлять в процессе методологической подготовки и 
самообразования обратную связь и стимулировать выработку научно обоснованных эври-
стических педагогических решений. Показаны методические ресурсы и положительные 
результаты использования знаний о продуктивных возможностях превентивной деятель-
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ности по управлению ошибками в практике подготовки педагогов-исследователей: педа-
гогические цели и установки исследовательской деятельности, принципы, конкретные 
дидактические средства формирования методологической компетентности и управления 
ошибками.
Научная новизна. Феномен ошибки гипотезирования охарактеризован в контексте 
концептуализации и взаимосвязи элементов методологического аппарата научного иссле-
дования с учетом пролонгированности, кумулятивности и трансуровневости процесса вы-
движения гипотезы как регулятора научного поиска.
Практическая значимость. Результаты исследования рекомендованы к использо-
ванию при составлении учебных программ по курсу методологии научно-педагогического 
исследования и в качестве дидактического материала к учебным занятиям в процессе 
подготовки педагогов-исследователей в рамках магистратуры, аспирантуры, докторанту-
ры и постдипломного самообразования. Предложенная типология ошибок гипотезирова-
ния применяется при разработке методологических требований к научному уровню дис-
сертационных исследований по проблемам образования.
Ключевые слова: гипотеза, гипотезирование, ошибка гипотезирования, методоло-
гический аппарат научного исследования, методологическая рефлексия, концептуализа-
ция методологического знания, педагогическая герменевтика.
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Abstract. Introduction. The present article outlines the results of a theoretical and prac-
tical study of the mechanisms of hypothesis in scientific research on the problems of education.
The current research is aimed to study the methodological resources for improving the 
quality of scientific research on the problems of education through understanding the errors in 
hypothesising as a methodological reflection subject of a teacher-researcher.
Methodology and research methods are based on an activity-personal approach to the 
cognition of the education process and on research activities to investigate this process. In 
addition, the following areas of modern pedagogical science are used as the methodological 
framework of the study: the study of the axiological and conceptual foundations of scientific 
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activity with an appeal to the cultural and historical concept; a hermeneutic phenomenologi-
cal approach aimed at updating the interpretive potential of scientific texts; classical methods 
of theoretical analysis and synthesis, deduction and induction, comparison, modelling and 
extrapolation as tools for studying the research activities of a teacher, as well as methods of 
expert assessment and included observation. The methodology is based on the criticism of the 
methodological concept of inductivism and involves the addition of a hypothetical-deductive 
method with the idea of prolonged end-to-end hypothesising, based on reflexive reassessment 
and prevention of meaning-making errors by the researcher.
Results. As a result of the study, the mechanisms of trans-level conceptualisation of 
pedagogical knowledge in the process of working out the methodological apparatus of scientific 
research were revealed. In addition to the existing ones, unconventional – special – require-
ments for scientific hypotheses are justified, aimed at updating their prognostic and diagnostic 
functions. The systematisation of hypothesis errors was carried out, which makes it possible 
to regulate reflexive scientific and pedagogical search, to carry out feedback in the process of 
methodological preparation and self-education, and to stimulate the development of scientifi-
cally justified heuristic pedagogical solutions. Methodological resources and positive results of 
using knowledge about the productive possibilities of preventive error management activities 
in the practice of training teachers-researchers are shown: pedagogical goals and installations 
of research activities, principles, specific didactic means of formation of methodological compe-
tence and error management.
Scientific novelty. The phenomenon of hypothesis error was first described in the context 
of the conceptualisation and interconnection of elements of the methodological apparatus of 
scientific research, taking into account the prolongation, cumulativeness and trans-level of the 
hypothesis nomination process as a regulator of scientific search.
Practical significance. The research results are recommended to be applied in the prepa-
ration of curricula for the course “Methodology of Scientific and Pedagogical Research” and 
as didactic material for academic studies in the process of teacher-researcher training in the 
framework of master’s, postgraduate, doctoral and postgraduate self-education. The proposed 
typology of hypothesis errors is used in the development of methodological requirements for the 
scientific level of dissertation studies on the problems of education.
Keywords: hypothesis, hypothesising, hypothesis error, methodological device of scien-
tific research, methodological reflection, conceptualisation of methodological knowledge, her-
meneutic pedagogy.
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Введение
Научно-исследовательская деятельность педагога – сложно органи-
зованный многоплановый процесс, требующий от исследователя высокого 
уровня развития абстрактно-теоретического мышления, глубокой погру-
женности в образовательную практику, сформированности навыков науч-
ной рефлексии, владения специальными исследовательскими технологиями 
и компетенциями и общей методологической культурой. Для достижения 
эффективности поисковой деятельности данный процесс нуждается в науч-
но-методической, организационной и психологической поддержке. 
Стимулирование и управление эффективностью научно-исследова-
тельской деятельности традиционно осуществляется посредством совер-
шенствования строгих нормативных регулятивов, процедурных рамок и 
организационных форм ведения научного поиска, а также посредством по-
вышения методологической культуры молодых исследователей через специ-
альную организацию методологического просвещения магистрантов, аспи-
рантов, докторантов и соискателей ученых степеней [1, 2].
Однако до настоящего времени ресурсы самого внутреннего содержа-
ния методологии научного исследования как области знания остаются не в 
полной мере изученными и задействованными. Так, на наш взгляд, неизу-
ченные и не реализуемые на практике резервы пробуждения творческого 
импульса, выработки продуктивных педагогических решений, совершен-
ствования и оптимизации исследовательских процедур и технологий кро-
ются в изучении и актуализации регулирующей и стимулирующей функций 
методологического аппарата научного исследования, в умении «просветить» 
этот аппарат сквозь призму рефлексивного научного поиска, связанного с 
выбором вариантов исследовательских подходов, неизбежным допущением 
и преодолением ошибок в формировании идеи, замысла, рабочей гипоте-
зы, в подборе научного инструментария и методов верификации выраба-
тываемых решений. Недостаточная изученность проблемы формирования 
методологического аппарата, который призван выполнять не декоративную 
роль дежурного атрибута, а выступать активным инструментом научного 
поиска и концептуализации вырабатываемого знания, приводит на прак-
тике к формальному подходу и общему снижению качества научных иссле-
дований по педагогическим наукам.
Предметом настоящего исследования является исследовательская 
ошибка как методологический феномен, содержащий продуктивный эври-
стический потенциал. В центре внимания – важнейший системообразу-
ющий атрибут методологического аппарата научного поиска – гипотеза в 
научно-педагогическом исследовании как поэтапно обоснованное предпо-
Образование и наука. Том 23, № 6. 2021  / The Education and Science Journal. Vol. 23, № 6. 2021
15
Ошибки гипотезирования как предмет методологической рефлексии педагога-исследователя
ложение о возможных средствах и методах совершенствования процесса 
воспитания, обучения и развития, рефлексивно осмысленное, верифициро-
ванное и качественно переработанное во время выполнения исследователь-
ской программы.
Научный интерес представляет процесс гипотезирования в структуре 
научно-педагогического исследования, выступающий как двунаправленная 
деятельность, обращенная, с одной стороны, на изучаемый предмет, на вы-
двинутую научную проблему, касающуюся совершенствования процесса об-
учения, воспитания и развития личности; а с другой, – во внутренний план 
научного поиска самого педагога как субъекта научно-поисковой деятель-
ности. Следует подчеркнуть, что, к сожалению, второй аспект деятельности 
исследователя, связанный с «разворотом на себя» (Steier F.), где исследова-
тель является одновременно наблюдаемым и активным наблюдателем [3], 
нередко выпадает из поля зрения как теоретиков, так и практиков. В этой 
связи, представляется, что неизученные возможности и неиспользуемые ре-
зервы продуктивности и эвристичности педагогического поиска кроются 
в осмыслении исследовательской ошибки как предмета методологической 
рефлексии ученого. 
Почему именно ошибка гипотезирования привлекла внимание автора 
статьи?
Дело в том, что в феномене ошибки совмещены объективные (объект-
ные) и субъективные (индивидуально-личностные) начала исследователь-
ской деятельности. Ошибка в выдвижении гипотезы как предмет познания 
и самопознания, будучи осознанной, обнаруженной самим исследователем 
или установленной квалифицированным экспертом, поддается препариро-
ванию, расчленению, определению её противоречивой сути и двойственной 
природы исследовательской деятельности, в которой сплавлены изучаемый 
объект и сам субъект, рациональное и иррациональное, предметное и опера-
циональное, логическое и ценностно-смысловое, познание и самопознание, 
прорыв к перспективе и ретроспективное возвращение к пройденным эта-
пам познания, представления об исследовательской норме и отклонение от 
неё. А главное – объективированная, рационально вынесенная во внешний 
план научного дискурса вербализованная ошибка гипотезирования является 
своего рода удобным «индикатором» (или «рентгеном») для внешнего наблюде-
ния, а также интроспекции и самодиагностики исследовательского процесса. 
Гипотеза как форма существования научного знания, которое в соот-
ветствии с принципом континуальности в процессе научного исследования 
поэтапно развивается, конкретизируется, совершенствуется и проходит 
сложный путь от аморфной догадки до научно обоснованного всесторонне 
аргументированного предположения о закономерностях развития педагоги-
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ческих явлений, всегда была предметом внимания исследователей – филосо-
фов и методологов педагогики и образования (И. Д. Андреев [4], Д. В. Виль-
кеев [5], И. Г. Герасимов [6], Э. Навиль [7], Г. И. Рузавин [8], Г. Ч. Синченко 
[9], А. П. Хилькевич [10], В. А. Штофф [11] и др.). В ставших современной 
классикой методологии научно-педагогического исследования фундамен-
тальных научных публикациях В. И. Загвязинского [12], В. В. Краевского 
[13], А. М. Новикова [14], А. А. Орлова [15], В. В. Серикова [16 ] и др. гипо-
теза проанализирована в разных аспектах и контекстах, в результате чего:
 – определены требования к научной гипотезе (обоснованность, содер-
жательность, неочевидность, простота, логическая непротиворечивость, ве-
рифицируемость);
 – определены её функции в научном исследовании (описательная, 
объяснительная, прогностическая);
 – проведена классификация гипотез как формы научного знания (ра-
бочие и научные, общие и частные, линейные и разветвленные);
 – отмечено, что гипотеза должна быть привязана к научной проблеме 
и участвовать в выборе исследовательских методов.
Теоретическая значимость настоящего исследования состоит в до-
полнении, качественной переработке и углублении имеющихся в теории 
познания и методологии научно-педагогического исследования сведений об 
эвристической природе, структуре и функциях гипотезы как формы ста-
новящегося теоретического знания; в методологической интерпретации 
феномена ошибки, теоретическое осмысление которого помогает изыскать 
действенные методические ресурсы повышения продуктивности, аргумен-
тированности и диагностичности вырабатываемых научных решений.
Практическая значимость исследования обусловлена возможностью 
интегрировать выработанное новое научно-теоретическое знание в процесс 
образования и самообразования педагогов-исследователей в форме прин-
ципов, обновленного содержания методологической подготовки, дидакти-
ческого материала и рекомендованных методов совершенствования реф-
лексивных методологических компетенций.
Идея настоящего исследования состоит в актуализации не задейство-
ванных ранее методологических резервов повышения эффективности науч-
ных исследований на основе совершенствования процесса выдвижения ги-
потез, в раскрытии механизмов усиления научной обоснованности гипотез 
и их согласования и координации со всеми элементами методологического 
аппарата исследования. При этом делается акцент на следующие моменты:
 – на принципиальную важность соблюдения принципа единства со-
держательной и процессуальной сторон на всех уровнях методологии: при 
выдвижении и верификации научной гипотезы в конкретном исследовании 
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(уровень организации конкретного исследования), а также при исследова-
нии самой гипотезы и процесса гипотезирования (уровень методологии на-
учного исследования);
 – на системообразующую функцию гипотезы в концептуализации и 
структурировании содержания вырабатываемого научного знания, которая 
является фокусом смыслообразования и регулятором научного поиска;
 – на динамичный, пролонгированный, сквозной, проективно-рефлек-
сивный (поступательно-возвратный) характер гипотезирования, которое 
осуществляется на всем протяжении научного исследования, пронизывая 
все его этапы и уровни;
 – на трансуровневые концептуальные связи содержания гипотезы с 
другими методологическими атрибутами исследования – научной пробле-
мой, противоречиями, лежащими в её основе, объектом, предметом иссле-
дования, его новизной, теоретической и практической значимостью, систе-
мой аргументации защищаемых положений;
 – на продуктивный потенциал ошибок гипотезирования, рефлексив-
ный анализ которых способствует обнаружению механизмов смыслообра-
зования, построению системы научного доказательства, усилению диагно-
стических функций научной гипотезы и установлению обратной связи для 
осуществления самооценки (самим исследователем) и оценки (научным кон-
сультантом) с целью дальнейшей корректировки исследовательского марш-
рута и процесса смыслообразования.
Обзор литературы
В научных трудах по теории познания, по методологии научного ис-
следования подчеркивается, что гипотеза представляет собой промежуточ-
ный этап, который проходит научное знание на пути от догадки, предпо-
ложения – к собственно теории. Как писал И. Д. Андреев, когда догадка 
становится вероятным предположением, она превращается в гипотезу, ког-
да же гипотеза подтверждается, она превращается в научно обоснованную 
теорию [4]. Системообразующую роль гипотезы в научном исследовании 
подчеркивает И. Г. Герасимов: «невозможно сделать гипотезу эффективным 
инструментом изучения объекта, отвлекаясь от её необходимых связей с 
другими элементами» [6, с. 104].
Д. В. Вилькеев называет гипотезу связующим звеном между экспери-
ментальными данными, индуктивными выводами по ним и познанием тео-
ретическим [5, с. 81]. В своём известном труде «Методы научного познания 
в школьном обучении» (1975), научная значимость которого выходит далеко 
за рамки дидактики средней школы и спустя годы не снижается, а лишь 
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возрастает, Д. В. Вилькеев сделал методологический акцент на промежуточ-
ное – связующее – положение гипотезы в исследовательской деятельности. 
При этом ученый раскрыл концептуальную взаимообусловленность процес-
са выдвижения гипотезы с постановкой научных проблем, осознанием, раз-
витием и разрешением научных противоречий, проведением эксперимента 
и формированием теоретических выводов [5].
В своих трудах ученые – специалисты по теории познания, методоло-
гии образования и методологии научного исследования – отмечают, что в 
первом приближении к научной проблеме, опираясь на фактологическую и 
эмпирическую базу, а также научные данные, исследователь обычно фор-
мулирует рабочую гипотезу описательного характера, в которой степень 
аргументированности выдвигаемых на начальном этапе положений еще не 
высока, и гипотеза преимущественно описывает набор элементов в изуча-
емом объекте, однако в меньшей мере объясняет и аргументирует возмож-
ность достижения в исследовании ожидаемого результата, который пред-
ставлен лишь в общем виде. 
В дальнейшем, на этапах многократной проверки и корректировки 
научных данных, когда исследователь более глубоко проникает в теорию 
вопроса, выдвигается более содержательное в теоретическом отношении 
гипотетическое предположение, в котором уже появляются сведения о при-
чинно-следственных связях и устойчивых закономерностях развития изуча-
емых педагогических явлений, констатируется необходимость опытно-экс-
периментальной проверки рабочей гипотезы, которая постепенно меняет 
свой статус на объяснительную. 
Таким образом, происходит накопление материала и усложнение 
структуры научно обоснованного предположения. Проведение масштабной 
и строго выверенной опытно-экспериментальной работы и её анализ дают 
возможность провести переосмысление теоретического материала и полу-
ченных эмпирических данных, что позволяет модифицировать гипотезу, 
придав ей характер прогностической. В результате подлинно «рабочая» (ра-
ботающая), действенная гипотеза в процессе исследования накапливает и 
обогащает по принципу кумулятивной шкалы набор выполняемых ею функ-
ций. По своей сути и назначению развитая гипотеза представляет собой 
систему аргументации и доказательства для представления убедительного 
научного объяснения существующих фактов [17].
Философское осмысление гипотезы, проведенное с позиций диалекти-
ческого материализма еще Ф. Энгельсом, хорошо показывает этапы гипоте-
зирования: «Наблюдение открывает какой-нибудь новый факт, делающий 
невозможным прежний способ объяснения фактов, относящихся к той же 
самой группе. С этого момента возникает потребность в новых способах 
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объяснения… Дальнейший опытный материал приводит к очищению этих 
гипотез, устраняет одни из них, исправляет другие, пока, наконец, не будет 
установлен в чистом виде закон» [18, с. 555].
Процесс научного исследования и разработки научной гипотезы име-
ет диалектический характер, как любая расщепленная форма человеческой 
деятельности, в которой, по В. С. Библеру, присутствуют противоположные 
начала и характеристики: рациональное и интуитивное, единичное и все-
общее, логико-гносеологическое и ценностно-смысловое [19]. Двойственный 
характер деятельности с психологических позиций в различных аспектах 
освещен в трудах классиков психологии Л. С. Выготского [20], В. В. Давы-
дова [21], А. Н. Леонтьева [22], С. Л. Рубинштейна [23] и др. Экстраполи-
руя эти идеи применительно к условиям ведения научно-педагогического 
исследования, можно утверждать, что внутренняя гносеологическая при-
рода научной гипотезы также определяется с психологических позиций 
двойственностью самого субъекта научной деятельности, который выступа-
ет как носитель общественного сознания и в то же время как самобытная 
личность; двойственностью предмета научного познания, который требует 
технологического и смыслового освоения; наличием в исследовательском 
поиске рационально-логической и образно-эмоциональной составляющих.
Соответственно, процедура гипотезирования, которая охарактеризо-
вана в наших предыдущих работах [24] может быть квалифицирована как 
интегративная деятельность, условно объединяющая в своём содержании 
противоположные характеристики логико-гносеологического и ценност-
но-смыслового, рационального и интуитивного планов, обращенность, с 
одной стороны, к установленной норме, а с другой, – к индивидуальности 
исследователя. Особенностью научного гипотезирования является соедине-
ние в нем анализа с синтезом, перспективы с ретроспективой, познания 
и рефлексии. В реальной же практике научной деятельности эти противо-
положные начала органически связаны. Знание «анатомического строения» 
гипотезы необходимо исследователю для понимания эвристической приро-
ды гипотезирования. 
Гипотеза выступает в качестве концептуального ядра научного иссле-
дования, системообразующего элемента методологического аппарата. Од-
нако необходимо подчеркнуть, что в общей и педагогической методологии 
до сих пор системно и всесторонне не исследована проблема взаимоотно-
шений и координации гипотезы со всеми методологическими атрибутами 
научного аппарата исследования: проблемой, целью, задачами, объектом и 
предметом исследования, новизной, теоретической и практической значи-
мостью, положениями, выносимыми на защиту. Исключение составляют, на 
наш взгляд, имеющие большую методологическую значимость публикации 
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Е. В. Титовой [25], в которых проанализировано явление взаимного несо-
ответствия методологических признаков педагогического исследования – 
«цель не по теме», «предмет вне объекта, либо шире объекта», «гипотеза не по 
теме или не по цели», «задачи не связаны с гипотезой, гипотеза не отражена 
в задачах». Исследователь совершенно справедливо и обоснованно подчер-
кивает, что названные ошибки непосредственно сопряжены с ошибками 
гипотез и прогнозов, которые нуждаются в отдельном рассмотрении [25].
Вместе с тем методологической наукой ещё в недостаточной мере 
изучены механизмы воздействия структуры и организации системы ги-
потетического знания, а также процесса его зарождения, формирования 
и верификации на продуктивность, результативность и качество научных 
разработок. Потребовалось специальное изучение методологических основ 
гипотезирования в органичной концептуальной связи становящейся гипо-
тезы с названными структурными элементами методологического аппарата 
исследования. 
В то же время почти отсутствуют специальные системные исследо-
вания о конструктивной и эвристической роли ошибок гипотезирования, 
которые обнажают внутренние механизмы исследовательского поиска. Тра-
диционно к ошибке относятся как к:
 – предмету досадных заблуждений,
 – предмету осуждения,
 – показателю отступлений от заданной нормы,
 – поводу для наказания при определении квалификации исследователя,
 – предмету преодоления, устранения, пропедевтики.
Ошибки интерпретируют и оценивают преимущественно в аспек-
те долженствования и нарушения установленной нормы. Именно поэтому 
оценочная констатация (извне – экспертом, научным руководителем, оппо-
нентом) факта допущенной ошибки вызывает у исследователя негативные 
эмоции и подавляет его мотивацию и активность. 
Ошибкам в исследовательской и научно-познавательной деятельности 
посвящен ряд научных работ. При этом для глубокого понимания содер-
жания данного феномена на категориальном уровне в равной мере пред-
ставляют интерес труды по онтологии и теории познания, по методологии 
научного исследования, по методологии образования, по теории и практике 
обучения и воспитания.
В. И. Загвязинским [26] глубоко исследованы истоки и характер ти-
пичных ошибок в педагогических исследованиях. Проведена классифика-
ция диссертационных работ по педагогике исходя из природы характерных 
недостатков. На этой основе выделены: лжеисследования, представляющие 
собой имитацию научного творчества, исследования, в которых не опреде-
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лены или неверно определены исходные понятия, ведущие идеи и основные 
результаты, работы с нарушениями требований к логике, содержанию про-
цедур, с неадекватностью методов исследования. А также исследования, со-
держащие ошибки при изложении материала. Автором вскрыты причины 
многочисленных изъянов в диссертациях и общего снижения качества ис-
следований. В ряду этих причин – кризис финансирования научных иссле-
дований, размытость идеологических ориентиров, недооценка отечествен-
ных образовательных традиций. Помимо ошибок, вызванных факторами 
социального плана, определяющими снижение качества исследований, В. И. 
Загвязинский особо выделяет собственно исследовательские ошибки, среди 
которых метафорически названные: «война с ветряными мельницами», «изо-
бретение велосипеда» (2×2=4), «концептуально-словесное «переодевание» из-
вестных подходов», «математический камуфляж». Среди типичных ошибок 
названы также некоторые ошибки сугубо методологического характера: пол-
ная или частичная потеря предмета исследования, подмена гипотезы зада-
чами, планом действий, нарушение логической преемственности основных 
звеньев исследования, нарушение аспектной чистоты и единой концепту-
альной направленности, нечеткость и размытость ведущих понятий [26].
 На наш взгляд, для продолжения и конкретизации подхода В. И. 
Загвязинского требуются специальные научные разработки, посвященные 
конструктивной роли гипотезы в преодолении исследовательских ошибок 
и поиску инструментальных возможностей достижения концептуальной 
цельности научных работ за счет целенаправленного исследования ошибок 
гипотезирования как незадействованного методологического ресурса повы-
шения качества.
В названном аспекте особый интерес представляют исследования З. 
К. Меретуковой [27], в работах которой предложена типология методологи-
ческих ошибок, где наряду с этическими, текстовыми, фактическими и ло-
гическими ошибками, специальное место уделяется, как их называет автор, 
«морфолого-конструктивным» ошибкам, непосредственно связанным с раз-
работкой и представлением методологического аппарата исследования – не-
соблюдением последовательности его компонентов, их слиянию, дублирова-
нию, несоответствию друг другу темы, объекта исследования, гипотезы и пр. 
Кроме названных в ряду проанализированных исследователем ошибок сле-
дующие: «несоотнесенность заявленных в гипотезе предположений, условий 
с таковыми в новизне, выводах и т. д., т. е. подмена формулируемых в ги-
потезе предположений … другими, причем декларируемыми в новизне, в за-
щищаемых положениях и в заключении условиями, не имеющими никакого 
смыслового отношения к гипотезе»; «слияние, взаимозамещение методологи-
ческих и теоретических основ исследования»; «аналитические ошибки (под-
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мена метода анализа обычным обзором изученной литературы или компиля-
цией, сравнение несравнимого, сопоставление несопоставимого и др.)» [27]. 
На наш взгляд, данный подход к интерпретации методологических ошибок 
важно и полезно осмыслить с точки зрения познания механизмов научного 
поиска и возможностей конкретного (прикладного) организационно-методи-
ческого использования знания о природе методологических ошибок в каче-
стве продуктивных ресурсов подготовки педагогов-исследователей.
В широком контексте проблемы исследования ошибок гипотезирова-
ния чрезвычайный интерес представляют работы Т. А. Юзефавичус [28, 29] 
о профессионально-педагогических ошибках учителей. Автор проанализиро-
вала теоретические и прикладные аспекты темы, глубоко вскрыла сущность 
профессионально-педагогических ошибок, разработала их классификацию 
и показала возможности её использования в диагностике и мониторинге 
ошибок с целью их минимизации в педагогической деятельности учителей. 
Примечательно, что в основание классификации ошибок, которую исследо-
ватель рекомендует к использованию «в процессе дидактической поддерж-
ки учителей… в индивидуальной профессионально-педагогической деятель-
ности», «положены характеристики деформации субъектности педагога в 
процессе решения им профессионально-педагогических задач» [29, с. 96]. 
Ученый выделяет аксиологические, герменевтические, праксеологические 
ошибки, познание природы которых представляет для учителей исключи-
тельную ценность. 
Характерно, что в концепции Т. А. Юзефавичус заложена установка на 
безошибочную деятельность и минимизацию профессионально-педагогиче-
ских ошибок. Всемерно одобряя направленность практико-ориентированно-
го подхода на достижение в профессиональной деятельности педагогическо-
го идеала, все-таки следует подчеркнуть, что ошибка, имея диалектическую 
природу и отражая отклонение от требуемой нормы, одновременно, содер-
жит продуктивный потенциал, а для педагога-исследователя представляет 
особую методологическую ценность, поскольку объективация ошибки, вы-
несение её во внешний план – это «пища для ума» любого профессионала, 
стремящегося к наивысшим результатам в своей деятельности.
В данном контексте нам представляется весьма актуальным и совре-
менным исследование А. М. Сафина1 об ошибке как социальном феномене. 
Философ интерпретировал ошибку в ракурсе постнеклассической филосо-
фии, опираясь на большой массив философской литературы – от Гегеля и 
Маркса до представителей постмодернизма, выделил основные онтологи-
ческие характеристики ошибки, в ряду которых – темпоральность, по-
1 Сафин А. М. Ошибка как социальный феномен. Автореф. … дис. канд. филос. 
наук. Казань: Казанский (Приволжский) федеральный университет, 2014. С. 5.
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тенциальность и перформативность [30], что принципиально значимо 
для нашего исследования, поскольку именно через данные онтологические 
характеристики можно увидеть общность природы феноменов «ошибка» и 
«гипотеза». 
Действительно, содержание этих двух категорий сближает обращен-
ность ко времени (предвидение, обзор перспектив, осознание движения во 
времени), проектирование нового, рефлексия, самоанализ, оценка и ретро-
спективная переоценка результатов деятельности.
Следует отметить, что с позиций гуманитарной парадигмы ошибка, в 
силу своей потенциальной природы, предоставляет возможность совершить 
интроспекцию, заглянуть во внутренний мир исследователя. В одном из 
наших предшествующих исследований о гуманитарных исследовательских 
методах педагогической герменевтики уже поднимался вопрос о конструк-
тивной роли ошибки [31], которая как индивидуально-личностное проявле-
ние исследователя как субъекта деятельности достойна специального вни-
мания самого исследователя и его научного руководителя. В ряде случаев за 
ошибкой исследователя скрывается его интуитивный, бессознательный и до 
поры трудно вербализуемый прорыв к постижению исследуемого объекта. 
Так, к примеру, анализ и самоанализ ошибки в проведении классификации, 
связанной с нерядоположенностью и потерей единого основания деления, 
когда в один ряд неправомерно включаются разнородные явления или про-
цессы, может подсказать исследователю и его консультанту продуктивный 
эвристический ход не только на изменение основания классификации, но 
и построение не одного, а сразу нескольких рядов группируемых понятий и 
дальнейшую их координацию с выявлением многомерных и объемных мо-
дельных отношений изучаемых феноменов [31, с. 25].
Таким образом, как ни парадоксально, но в «борьбе за устранение 
ошибок» конструктивно не столько жесткое устранение, сколько «реабили-
тация ошибок» как субъективно-личностного проявления исследователя, 
что поможет не только констатировать его неумелость, неквалифицирован-
ность, но и вскрыть механизмы принятия интуитивных решений, а кроме 
того сформировать практику осознанного поэтапного рефлексивного отсле-
живания и коррекции собственного исследовательского опыта.
Неслучайно в общеупотребительном и профессиональном языках за-
крепились метафоры, сравнения и поговорки о пользе ошибок: «на ошибках 
учатся, «право на ошибку», «не ошибается тот, кто ничего не делает», «errare 
humanum est» и пр. 
Неизбежности ошибок в научном знании и образовании, связанном с 
подготовкой к исследовательской деятельности, посвящена публикация P. 
Zachos, R. Pruzek, T. Hick [32]. Авторы подчеркивают, что риск совершить 
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ошибку в научных суждениях присутствует всегда, все этапы научного иссле-
дования чреваты ошибкой. По сути, вся научная методология ориентирована 
на избегание различных ошибок и защиту от них. Признаками успешного 
научного исследования, как пишут авторы, являются явные, конструктив-
ные и даже творческие подходы к устранению ошибок. И все же, как се-
туют исследователи, роль ошибки в проведении научных исследований и в 
накоплении научного понимания обычно не является частью научно-иссле-
довательской подготовки и образования. Исследователи поднимают вопрос: 
в каких разделах учебных программ должны быть представлены темы об 
ошибках и методах работы с ними? Авторы доказывают, что целенаправлен-
ное предупреждение ошибок, конфронтация с ошибкой – это ключевой эле-
мент исследовательской деятельности. Принципиально важно развить, как 
они подчеркивают, «чувствительность и компетентность в конструктивном 
подходе к роли ошибки в развитии надежных знаний о мире» [32], считать 
осознание ошибки критерием научной грамотности. На наш взгляд, разви-
вая эту мысль, целесообразно вести речь о продуктивности вербализации и 
систематизации ошибок как предмета методологической рефлексии ученого.
В этой связи представляет интерес исследование M. Tulis [33], в ко-
тором феномен ошибки рассматривается в контексте образовательной дея-
тельности, в реальной обстановке учебного процесса. Тем не менее описан-
ные идеи могут быть экстраполированы в научно-поисковую деятельность, 
а также продуктивно интерпретированы применительно к процессу методо-
логической подготовки исследователя. Характерно, что исследователь дела-
ет ставку на поведение педагога по управлению ошибками. Автор провела 
непосредственное систематическое наблюдение, а также анализ видеоза-
писей учебного процесса и самоотчета учащихся. Ставилась задача рассмо-
треть специфические эмоции учащихся, вызванные отношением учащихся 
и педагогов к ошибкам. На основе полученных данных сделан аргументи-
рованный вывод о том, что особый «климат ошибки» может быть определен 
как способ, механизм, средство, с помощью которого можно эффективно 
стимулировать процесс обучения. 
Необходимо подчеркнуть, что поднимается вопрос об использовании 
ошибок как инструмента для развития знаний, о важности позитивного 
настроя на ошибку (в противовес наказанию за ошибку) и формирования 
представления о полезности ошибок в процессе обучения. В контексте рас-
сматриваемой проблемы автор использует понятие «эмоционально безопас-
ное и доверительное обучение», связывая это с формированием учебно-по-
знавательной мотивации [33]. 
На основе предшествующего исследования G. Steuer, G. Rosen-
tritt-Brunn, M. Dresel [34] разработана концепция по созданию особого от-
Образование и наука. Том 23, № 6. 2021  / The Education and Science Journal. Vol. 23, № 6. 2021
25
Ошибки гипотезирования как предмет методологической рефлексии педагога-исследователя
ношения к ошибке применительно к урокам математики, проверенная в ус-
ловиях средних школ Германии. Результаты исследований доказывают, что 
создание особого «климата ошибки» и положительных реакций на ошибку 
влияет не только на личную мотивацию обучающихся, но также опосредо-
ванно влияет на их академическую самооценку и саморегуляцию учебно-по-
знавательной деятельности. 
Концептуальное значение, созвучное нашему исследованию, приобре-
тает идея интеграции ошибок в процесс обучения. Именно так была названа 
статья, опубликованная D. Heimbeck, M. Frese, S. Sonnentag, N. Keith [35]. 
Данная идея может выступать в качестве методологической поддержки 
разрабатываемой нами концепции.
В рамках разрабатываемого в нашем исследовании подхода, направ-
ленного на актуализацию дидактического – обучающего, развивающего и 
воспитывающего – потенциала ошибок в процессе учебно-познавательной 
деятельности, особый интерес представляет эффективный передовой педа-
гогический опыт по практическому применению «тренинга по управлению 
ошибками (ТУО)», реализованный и описанный N. Keith и M. Frese [36]. ТУО 
как метод активного обучения, основанный на открытом поощрении обу-
чающихся к тому, чтобы совершать ошибки и учиться на них, подтвердил 
свою эффективность в противовес обучению на основе избегания ошибок и 
поисковому обучению без поощрения ошибок. Причём мета-анализ свиде-
тельствует, что различия в величине эффекта были значительными.
Пытаясь установить, в чем же уникальность, специфичность и про-
дуктивность ошибок в процессе познания, мы пришли к выводу, что кре-
ативный потенциал ошибки кроется в её противоречивой сущности: факт 
ошибки свидетельствует о том, что столкнулись норма и самобытное про-
явление, общепризнанное и индивидуальное, дискурсивная логика и фан-
тазия, знание и незнание. Кроме того, работа с ошибками неизбежно об-
ращает внимание педагога и обучающегося на процессуальную сторону 
интеллектуальной деятельности, на шаги, этапы познания. «Когда уча-
щиеся делают ошибки, у педагогов есть открытая возможность исследовать 
их пути к ошибкам», – доказывает D. DeBrincat [37]. Не случайно в ряду 
рекомендаций, предлагаемых вузовским преподавателям по работе со сту-
дентами, следующие: «Напомните студентам о предварительном, динамиче-
ском характере научной истины» или «Попросите студентов дать качествен-
ное объяснение того, как они планируют решАть проблему (а не решИть 
проблему). Это побуждает их рассматривать и оценивать процессы решения 
проблем, а не искать ответы», – пишут K. Fisher и J. Lipson [38, с. 783]. Вме-
сте с тем целенаправленное исследование допущенной в интеллектуальной 
деятельности ошибки побуждает целенаправленно обратиться к нормам, 
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требованиям, критериям, правилам научного познания и структурировать 
таким образом свой рефлексивный исследовательский опыт. 
Итак, при педагогически оправданной интеграции в образовательный 
процесс в качестве дидактического материала продуктов самостоятельной 
исследовательской деятельности обучающихся, содержащих ошибки, более 
интенсивно актуализируются диалектический характер, процессуальность, 
нормативность и рефлексивность учебно-познавательной деятельности. 
Кроме того, методически ценной является возможность по ошибкам осущест-
влять в образовательной деятельности обратную связь (см. об этом [34]).
Вопрос о полезности ошибок, их методологической и методической 
ценности так или иначе сводится к вопросу об уникальном значении реф-
лексии (J. Dewey) [39], в частности, рефлексии над ошибками – ценнейше-
го ресурса обучения на любом уровне, в том числе обучения методологии 
научно-педагогического исследования. Характерно, что, как доказывают L. 
Capellmann и D. Gloystein [40], а также W. Fichten и H. Meyer [41, с. 26], 
наиболее эффективно рефлексивная компетенция педагогов формируется 
через систематическую рефлексию собственных моделей действий в тео-
ретико- и практико-ориентированном научно-исследовательском обучении. 
Для нашего исследования продуктивной является мысль F. A. J. Korthagen, 
о том, что рефлексия стремится «структурировать или реструктурировать 
опыт, проблему, существующие знания или понимание» [42, с. 55]. 
Таким образом, анализ комплекса философских, научно-теоретиче-
ских и методических источников, характеризующих три взаимодействую-
щих смысловых концепта: «Гипотеза», «Ошибка», «Рефлексия», – дал возмож-
ность для конструирования нового концептуального подхода к разработке 
проблемы гипотезирования в научно-педагогическом исследовании. В рам-
ках данного подхода рефлексивная деятельность над методологическими 
ошибками гипотезирования выполняет опосредующую роль в структуриро-
вании методологического опыта педагога-исследователя.
Методология и методы
Методологической основой исследования феномена ошибки гипотези-
рования явились основные положения диалектической теории познания – 
процесс гипотезирования проанализирован в движении от конкретного к 
абстрактному и от абстрактного к конкретному. Изучались условия творче-
ского применения знаний об общих категориях, законах, принципах науки 
в конкретных исследовательских ситуациях с учётом единства содержа-
тельной и процессуальной сторон выдвижения, верификации и поэтапной 
смысловой корректировки научной гипотезы.
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Исследование методологических ошибок построено на основе дея-
тельностно-личностного подхода, разработанного А. Н. Леонтьевым [22] и 
его научной школой, в соответствии с которым процесс гипотезирования 
рассматривается как деятельность, в которой выделяются цели и мотивы, 
предмет, системная структура и способы выдвижения научно-обоснован-
ных предположений. 
Работа ориентируется на положения культурно-исторической концеп-
ции Л. С. Выготского [20] и его последователей, на учение о знаково-симво-
лической основе сознания и его смысловом строении, в соответствии с этим 
изучение проведено в рамках гуманитарной парадигмы, с учетом специфи-
ки гуманитарного познания предусматривающего: включенность в объект 
исследования сознания самого исследователя как компонента исследуемой 
реальности, проведение исследования с ценностных позиций с опорой на 
самоанализ и рефлексию, учет подвижности исследовательских версий, ва-
риабельность и поливариантность гипотезы, ее открытость для переструкту-
рирования и конкретизации, динамизм смыслообразования, преобладание 
качественных методов исследования.
Опираясь в исследовании на идеи К. Поппера, выступавшего про-
тив кумулятивизма в науке, на его концепцию об относительности и прин-
ципиальной опровержимости – фальсифицируемости – любого научного 
утверждения [43], базовым тезисом исследования считаем признание фено-
мена ошибки в качестве ценности, достойной быть предметом целенаправ-
ленного анализа, описания, систематизации. В концептуальном осмыслении 
специфики методологии гуманитарных наук, проведенном А. Г. Бермусом, 
научное знание как версия окружающей человека реальности нуждается в 
постоянном обновлении и верификации, логической реконструкции [44, с. 
54] – данное положение выполняет роль одного из методологических ориен-
тиров данной работы.
Связанные механизмами рефлексивного познания и самопознания, 
два предметных концептуальных поля, в центре которых ядерные катего-
рии «ошибка» и «гипотеза», рассматриваются в настоящей статье как со-
держательно взаимообусловленные. В рамках исследования с опорой на 
авторитетные источники и эмпирическую базу доказана целесообразность 
и практическая необходимость в изучении феномена ошибки гипотезирова-
ния с гуманитарных позиций не в качестве предмета запретительной, осте-
регающей и репрессивной деятельности, а как предмета сложного, противо-
речивого, но продуктивного поиска, дающего импульс для систематизации, 
структурирования научного материала, выбора точного вектора для выдви-
жения и верификации научных идей. Через работу с допущенными и потен-
циальными ошибками, систематизированными, осмысленными и дидакти-
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чески адаптированными к условиям образовательной практики, возможно 
обеспечить развитие рефлексивных аналитических качеств педагога-иссле-
дователя, его методологического сознания и исследовательского опыта.
Концептуально значимой для настоящего исследования является трак-
товка (понимание) рефлексии как важнейшего вида когнитивной практи-
ки, без которой невозможно осуществлять научно-исследовательскую дея-
тельность на основе глубокого размышления. Методологически созвучными 
мировоззренческим установкам и проблеме данного исследования являют-
ся идеи, заложенные в исследовании Mortari L., выполнившей всесторон-
ний обзор философских подходов к изучению рефлексивной деятельности, 
– прагматического, критического, герменевтического, феноменологическо-
го, – и сделавшей конструктивный вывод о важности феноменологической 
рефлексии как метода самообразования [45]. 
Ещё одна отправная методологическая позиция нашего исследования 
обусловлена опорой на идею постоянной взаимосвязи в процессе рефлек-
сивной деятельности теории и практики, которую D. A. Schön обозначил с 
помощью понятия «рефлектирующий практикующий»: практический опыт 
переносится в соответствующий теоретический дискурс, после чего проис-
ходит возврат к практике [46]. В настоящем исследовании данную идею 
циркулярности рефлексивного мышления исследователя мы соотносим с 
движением по герменевтическому кругу, в ходе которого в процессе на-
учного исследования, регулируемого гипотезой, происходит многократная 
смысловая переоценка и корректировка научного материала под разным 
углом зрения.
Одной из ведущих стратегий настоящего исследования является гер-
меневтический подход в познании, в соответствии с которым принципи-
альную значимость приобретают категории «понимание», «осмысление», «ин-
терпретация», «диалог», особое внимание уделяется, наряду с классическими 
методами исследования, качественным интерпретативным методам и при-
емам, опосредующим смыслообразование на основе текстов как активных 
феноменов культуры.
В проведенном исследовании проверялись идеи: 
 – о целесообразности формирования методологических компетенций 
педагогов через осознанное изучение логической структуры и архитектони-
ки методологического аппарата научного исследования и методологическо-
го статуса научной гипотезы как системообразующего элемента, регулирую-
щего процесс исследования;
 – об эвристическом потенциале «сквозного» гипотезирования, встро-
енного в мыслительные схемы интеграции и концептуализации педагогиче-
ского знания;
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 – о продуктивности использования ошибок гипотезирования в каче-
стве специального предмета рефлексии и организации на этой основе ме-
тодологической подготовки исследователей, в ходе которой одновременно 
решаются как образовательные задачи, так и задачи пропедевтики; 
 – о продуктивности взаимодополнения в процессе научного гипотези-
рования логико-гносеологического и ценностно-смыслового, рационального 
и интуитивного подходов, классических методов научного познания, опира-
ющихся на диалектическую логику, и исследовательских методов педагоги-
ческой герменевтики.
Выдвинутая идея отрабатывалась, проверялась, корректировалась в 
смысловом отношении во встречном движении теоретического и эмпириче-
ского исследования научной проблемы.
Эмпирическую базу исследования составили:
 – данные контент-анализа научной литературы по общей педагогике, 
теории и истории образования в жанрах: научных статей, научных моно-
графией, квалификационных научных работ (диссертаций на соискание 
ученых степеней кандидата и доктора педагогических наук, исследователь-
ских научно-педагогических проектов и пр.), находящихся в свободном до-
ступе рецензий, отзывов оппонентов, экспертных заключений, прошедшие 
качественную и количественную интерпретацию результатов анализа;
 – материалы учебных занятий и живого педагогического процесса, 
спроектированного и реализованного автором и под его руководством в 
ФГАОУ ВО «Тюменский государственный университет» в рамках учебного 
курса «Методология и методы педагогического исследования», авторского 
курса «Педагогическая герменевтика», созданных для подготовки маги-
странтов по направлению «Педагогика высшей школы» и аспирантов, обу-
чающихся по специальности «Образование и педагогические науки (Общая 
педагогика, история педагогики и образования)»;
 –  научное руководство автора работой аспирантов и консультативное 
руководство исследовательской деятельностью докторантов, выполняющих 
квалификационные работы по актуальным проблемам образования (под 
руководством автора успешно защищены 9 кандидатских и 2 докторские 
диссертации);
 – экспертная деятельность в качестве члена диссертационных советов 
по педагогическим, философским и филологическим специальностям в ФГА-
ОУ ВО «Тюменский государственный университет», оппонента и рецензента; 
 – опыт деятельности в качестве соруководителя, организатора и лек-
тора постоянно действующего с 2002 года по настоящее время в Тюмен-
ского государственном университете Межрегионального семинара по прак-
тической методологии научно-педагогического исследования (основатель 
семинара – академик РАО В. И. Загвязинский).
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Результаты исследования и их обсуждение
Как уже отмечалось, в практике научно-исследовательской деятель-
ности и преподавания методологии научно-педагогического исследования 
ключевыми характеристиками и необходимыми свойствами, которыми 
должна обладать гипотеза как форма научного познания, традиционно на-
зываются: соответствие фактам, приложимость к широкому кругу явлений, 
возможная простота, обоснованность, содержательность, неочевидность, 
логическая непротиворечивостя, верифицируемость пр.
Исследование позволило дополнить, скорректировать и конкретизиро-
вать перечисленный ряд требований к назначению, содержанию, структуре 
гипотезы и процессу её разработки. Исходя из рассмотрения креативного 
потенциала гипотезы, в качестве дополнительных принципов нами обозна-
чены следующие.
Принцип активной инструментальности и действенности гипоте-
зы, которая призвана быть фокусом, эпицентром и системообразующим 
элементом исследования.
Принцип соответствия содержания гипотезы парадигмальной миро-
воззренческой установке исследователя, предъявленной в обосновании ак-
туальности, проблемы и методологических оснований исследования.
Принцип сбалансированности методологического, теоретического и 
практико-методического элементов содержания гипотезы.
Принцип функциональной полноты гипотезы, которая должна быть 
направлена на реализацию описательной, объяснительной, прогностиче-
ской, а кроме того диагностической функции, что даст возможность поэ-
тапно сверять ход и результаты исследовательского поиска, осуществлять 
необходимую коррекцию.
Принцип соблюдения собственно педагогической направленности ги-
потезы, что должно отразиться в её понятийно-категориальном аппарате 
как ориентир на раскрытие в содержании гипотезы психолого-педагогиче-
ской сущности, содержания, процесса, педагогического результата (или, как 
вариант, педагогических целей, принципов, содержания, методов, форм и 
результатов обучения, воспитания и развития).
Принцип соблюдения трансуровневого характера гипотезирования, в 
соответствии с которым гипотеза разноаспектно и многоракурсно связыва-
ется со всеми методологическими атрибутами исследования: темой, пробле-
мой, научными противоречиями, объектом, предметом, новизной, аргумен-
тативным содержанием защищаемых положений и т.д.
Принцип пролонгированности (продленности во времени и непре-
рывности) гипотезирования, обеспечения сквозного характера отработки, 
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смысловой конкретизации и верификации гипотезы на всем протяжении 
исследования. 
Проективно-ретроспективный принцип разработки гипотезы, пред-
усматривающий возможность возврата и, при необходимости, смысловой 
корректировки, дополнения, уточнения или опровержения гипотезы любо-
го предшествующего этапа исследования.
Принцип кумулятивности построения гипотезы, качественного на-
копления, расширения и конкретизации ее смыслового содержания в про-
цессе исследования.
Следует подчеркнуть, что, помимо следования названным требовани-
ям к гипотезированию, важно с учетом специфики исследуемых процессов 
воспитания, обучения и развития, в педагогическую гипотезу заложить (в 
противовес стабильным и устойчивым системам) изменчивый и вероятност-
ный характер исследуемых гуманитарных явлений, событийность педагоги-
ческого процесса. В нашем понимании, гипотеза должна квалифицировать-
ся как своего рода «смысловой сгусток», концепт, в котором концентрически 
представлена и эмпирическая (фактологическая) основа, и диалектические 
механизмы, и теоретические решения.
При выполнении исследователем данных принципов гипотеза способ-
на выступать полноценным опосредующим системообразующим элементом 
научного исследования, приблизить его автора к достижении цельности, ме-
тодологической выверенности, структурной четкости методологического ап-
парата и повышению научной обоснованности вырабатываемых  решений.
В процессе теоретико-практического исследования типичные мето-
дологические ошибки гипотезирования систематизированы и сгруппирова-
ны по соответствию-несоответствию требованиям к построению гипотезы 
как становящейся теории. 
В типологии ошибок заложен двойственный характер исследователь-
ской рефлексии, предметом которой, с одной стороны, выступает исследу-
емая реальность – педагогические явления, процессы, события, факты, а с 
другой – сам процесс научно-исследовательской деятельности и, таким об-
разом, анализ ошибок гипотезирования сочетается с самоанализом, оценка 
с самооценкой.
1. Ошибки сущностного плана, связанные с потерей действенности 
и инструментальности гипотезы, выражающиеся в непонимании и недоо-
ценке исследователем её продуктивного («рабочего») назначения. Гипотеза 
при этом перестает быть системообразующим элементом исследования, а 
выступает как неживой атрибут, превращаясь в формальность, декорацию, 
симулякр. 
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2. Содержательные ошибки, связанные с утратой или ослаблением педа-
гогического содержания и педагогического предмета гипотезирования. Подме-
на педагогического содержания философским, социологическим, экономиче-
ским, культурологическим и пр., отход от требований паспорта специальности. 
Искажённые акценты при установлении междисциплинарных связей.
3. Структурные ошибки гипотезирования – содержательная неравно-
весность, разбалансированность методологического, теоретического и прак-
тико-методического компонентов гипотезы, приводящая к необоснованно-
му доминированию одного из названных уровней или потере структурной 
четкости и цельности. В ряде случаев – аморфность гипотезы, размытость и 
неопределённость её структуры.
4. Ошибки рассогласования парадигмальной установки исследовате-
ля, провозглашённой в обосновании актуальности темы и при описании 
методологических оснований, и содержания гипотезы, свидетельствующие 
о неустойчивости, непостоянстве мировоззренческой позиции автора. Поте-
ря корреляции мировоззренческих посылок с практикой, инструментарием 
исследования или с критериями оценки результатов эксперимента («плохая 
игра при хорошей мине»).
5. Ошибки теоретизации происходят при абсолютизации индукти-
визма, когда совершается индуктивный скачок от эмпирического уровня – 
к теоретическому, от имеющихся данных – к теории, от наблюдения – к 
научному открытию. При этом гипотеза строится на данных, не имеющих 
научного характера, не являющихся научными фактами. Иногда за гипоте-
зу неправомерно пытаются выдать сумму исходных знаний на основе сде-
ланного обзора существующих теорий и систем, не выявив при этом обна-
руженного исследователем нового интегративного качества. 
6. Потеря методологической валентности гипотезы, её связи и со-
гласованности с другими методологическими характеристиками исследова-
ния: научной проблемой, противоречиями, объектом, предметом, новизной, 
теоретической и практической значимостью (например, выдвигается гипо-
теза для другого предмета или универсальная гипотеза).
7. Процессуальные ошибки. Статичность, инертность, неподвижность, 
потеря континуальности гипотезы, когда гипотеза оказывается «забытой» в 
начале пути исследователя. В логическом отношении это нередко выглядит 
так: понятия, заложенные в первоначальную рабочую гипотезу, не получили 
смыслового обогащения, не выросли до обоснованных суждений и не до-
стигли уровня умозаключений, включающих развернутую систему научных 
аргументов (гипотеза-«недоросль»). В ходе исследования отсутствует мно-
гократный циркулярный возврат к положениям гипотезы. Присутствует 
примитивный кумулятивизм как накопление, приплюсовывание сведений 
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и технологических процедур, которые преобладают над творческим нара-
щиванием смыслов, имеющих научную ценность. 
8. Ошибки, связанные с функциональной ограниченностью гипоте-
зы, чаще всего – с потерей ее диагностической функции, когда гипотеза 
не предусматривает поэтапную сверку хода и результатов исследования и, 
таким образом, не служит компасом и индикатором научного поиска. Обыч-
но данная ошибка сочетается с невозможностью осуществлять отсроченные 
во времени научные прогнозы. Кроме того, нередко наблюдается ослаблен-
ность объяснительной функции гипотезы, в которой предложены отдель-
ные доказательства установленных закономерных связей, но отсутствует 
многоуровневая система последовательных аргументов.
9. Логические ошибки гипотезирования, ненаучная аргументация. 
Данная группа ошибок характеризуется многочисленностью и большим 
разнообразием. В неё входят: перепутывание цели и средства, смешивание 
причины и следствия, ошибка экстраполяции, порочный круг, суждение по 
ложной аналогии, доказательство с помощью примера, подмена сущности 
явлением, видение законов в фактах, ошибка малой выборки, ложная ге-
нерализация, ошибка насильственных абстракций, когда исследователи, 
искажая факты, во что бы то ни стало подводят их под свои гипотезы. Ме-
тодологическую ошибку такого рода допускают неопытные исследователи, 
которые выдвигают научное предположение на основе недостаточного ко-
личества научных фактов. В результате рождается гипотеза для одного слу-
чая; предпосылки (зародыши) теории выдаются за зрелые научные факты.
Помимо перечисленных логических ошибок гипотезирования выделя-
ются комбинированные логико-содержательные ошибки, которые метафо-
рически названы «доводами к пафосу»; они в изобилии присутствовали в 
педагогической литературе конца 80-х – начала 90-х годов прошлого века, 
когда утверждались прогрессивные идеи «педагогики сотрудничества», од-
нако научный подход к проблеме гуманизации образования заслонялся пу-
блицистической стилистикой; «аргумент к палке», состоящий в утверждении 
идеи подавления, торможения и запрета; «аргумент к кошельку», основан-
ный на идее материального стимулирования педагогической деятельности 
как панацее, гарантирующей её успешность; ошибки подмены понятий или 
концепций (к примеру, часто встречающиеся неоправданные взаимозаме-
ны концептов: «этнокультурное образование», «кросс-культурное образова-
ние», «мультикультурное образование», «интернациональное воспитание, 
«воспитание толерантности»).
Опыт свидетельствует, что в реальной исследовательской практи-
ке ошибки смешиваются, пересекаются, содержательно накладываются и 
могут быть точно квалифицированы иногда с большим трудом, однако их 
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теоретическое осмысление, условное подразделение и упорядочение может 
быть полезным и продуктивным в методическом отношении. 
Созданная типология методологических ошибок в выдвижении и 
разработке исследовательских гипотез предлагается в качестве ориенти-
ровочной основы рефлексивной деятельности педагога-исследователя, 
разрабатывающего педагогический исследовательский проект в виде дис-
сертационного исследования, монографии, научной статьи или программы 
развития образования разных уровней. 
Интеграция представленного научного материала, содержащего зна-
ния о природе методологических ошибок гипотезирования, в процесс мето-
дологической подготовки исследователей в условиях магистратуры, аспи-
рантуры, докторантуры, способствует задействованию и стимулированию 
рефлексивного компонента учебно-познавательной и исследовательской де-
ятельности. 
Рефлексия как элемент субъективного в постнеклассической научной 
парадигме тесно связана с интерпретирующей практикой. В этой связи, 
наряду с классическими методами научного исследования, зародившимися 
в недрах естественнонаучного знания и утвердившимися в научной тради-
ции, закономерно активное использование гуманитарных интерпретацион-
ных практик смыслообразования и методов педагогической герменевтики, 
позволяющих выявлять качественные характеристики исследуемых в про-
цессе теоретической и опытно-экспериментальной деятельности явлений, 
процессов и событий.
В ряду этих методов следующие: биографический метод, провоциро-
вание конфликта интерпретаций научных версий, этимологический анализ 
понятий и исследование на этой основе генеалогии научного знания, ис-
следование педагогических нарративов, содержащих сведения из истории 
научных открытий, и сопоставление их с парадигмальными формами на-
учного дискурса, метафоризация и деметафоризация, терминологизация 
и ретерминологизация, метафорическое моделирование при выдвижении 
гипотез, сопоставление метафорических моделей со структурно-логически-
ми моделями, вынесение рефлексивной исследовательской деятельности во 
внешний план и устное проговаривание вариантов интерпретации научно- 
педагогического знания. 
Проводя логический анализ исследовательского материала, необходи-
мо стимулировать выдвижение не только индуктивно-дедуктивных и дедук-
тивно-индуктивных, но и мереологических умозаключений, основанных на 
выделении в предмете не типичного, а чрезвычайного, уникального. В ряду 
названных интерпретативных методов и приемов также метод рефлексив-
ноего осмысления допущенной исследовательской ошибки и другие методы 
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и приемы качественного исследования гуманитарных феноменов, большин-
ство из которых представлены в смежных с педагогикой областях гумани-
тарного знания – культурологии, эстетике, когнитивистике.
В контексте вопроса об использовании дидактического потенциа-
ла ошибок, необходимо приветствовать созвучные нашему подходу идеи 
К. Schulz, которая предлагает конкретные способы преодоления ошибок, 
среди которых поощрение желания слушать, создание среды, в которой одо-
бряются любые мысли и идеи, поощрение участия в дискуссиях всех обуча-
ющихся несмотря на вероятность ошибки [47].
Интеграция в процесс методологической подготовки изложенных в 
настоящей статье научных данных о природе и типологии ошибок гипоте-
зирования и активное применение качественных (гуманитарных) методов 
познания направлено на усиление рефлексивного, субъективно-личностно-
го и ценностно-смыслового компонентов учебной и исследовательской де-
ятельности. Рефлексия над ошибками гипотезирования может выступать 
продуктивным методологическим ресурсом в обучении педагога-исследова-
теля методологии научного поиска.
Циркулярная логика выдвижения гипотезы в научно-педагогическом 
исследовании, смысловая герменевтическая переработка научно-теорети-
ческого и эмпирического материала, метафорически обозначаемая как гер-
меневтический круг, представляет собой перевод мысленного содержания 
поисковой деятельности в знаковую форму, в языковое выражение как спи-
ралевидное поступательное движение в научном познании: от общего – к 
частному и от частного к общему, от педагогических явлений – к научно-пе-
дагогическим фактам и, в обратном направлении, от теории – к практике, 
от научных категорий — к образам повседневной педагогической действи-
тельности в соединении синхронного и диахронного подходов, при сочета-
нии проектирования с рефлексией, перспективы с ретроспективой научной 
поиска. Саморефлексия, сопровождающая в процессе сквозного гипотезиро-
вания построение нового теоретического знания, и диалог с собой через са-
мопонимание подводят исследователя к выработке «персонального знания». 
Заключение
Исследование методологических ресурсов повышения качества науч-
ных исследований по проблемам образования через осмысление ошибок ги-
потезирования как предмета методологической рефлексии педагога-иссле-
дователя позволило вскрыть механизмы концептуализации педагогического 
знания в процессе разработки научной гипотезы как активного регулятора 
рефлексивной научно-поисковой деятельности.
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Феномен ошибки гипотезирования охарактеризован в контексте ко-
ординации и взаимосвязи элементов методологического аппарата научного 
исследования с учетом пролонгированности, кумулятивности и трансуров-
невости процесса выдвижения гипотезы как системообразующего элемента 
научного поиска, которая в процессе исследования реализует, помимо опи-
сательной, объяснительной и прогностической, функции регуляции, управ-
ления, диагностики и самодиагностики исследовательского поиска.
Системное изучение методологической ошибки с позиций единства со-
держательной и процессуальной сторон научного гипотезирования дает воз-
можность сформировать исследовательскую установку на видение за ошиб-
ками противоречий, узлов, проблемных точек. Методологическая ошибка 
как фокус и своеобразный индикатор концептуализации научного знания в 
процессе ведения научного исследования способна быть моментом, опосре-
дующим объективный поиск научной истины и субъективно-личностный 
план поисковой деятельности.
Исследование доказало, что выявление и систематизация ошибок ги-
потезирования дает возможность проводить регулирование рефлексивного 
научно-педагогического исследования, осуществлять в процессе методоло-
гической подготовки и самообразования обратную связь и стимулировать 
выработку научно обоснованных эвристических педагогических решений. 
Предложенная типология ошибок гипотезирования служит ориентиром для 
коррекции маршрута методологически выверенного смыслообразования в 
процессе поисковой деятельности. 
Интеграция в процесс изучения методологии научно-педагогического 
исследования разработанной типологии ошибок гипотезирования в каче-
стве дидактического материала, а также применение, наряду с традицион-
ными, гуманитарных исследовательских методов педагогической герменев-
тики дает возможность обеспечить понимание молодыми исследователями 
креативной сущности и инструментального назначения научной гипотезы, 
помочь освоить техники осуществления рефлексивного самоанализа и само-
контроля в процессе отработки исследовательских гипотез.
Исследование показало, что целенаправленное и осознанное, раци-
ональное и ценностно обусловленное сбалансированное взаимодействие в 
поисковой деятельности педагога-исследователя классических и некласси-
ческих подходов позволяет актуализировать дополнительные методологиче-
ский потенциал научно-педагогического творчества. Применение, наряду 
с классическими, герменевтических методов научного исследования в про-
цессе рефлексивного анализа исследовательских ошибок гипотезирования 
способствует сохранению субъективно-личностной значимости, гуманитар-
ной наполненности научно-теоретического поиска, обеспечивая взаимодей-
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ствие и связку теоретического и эмпирического планов изучения педаго-
гических проблем. Опора на герменевтический подход способствует более 
полному и глубокому научному постижению педагогических реалий с пози-
ций культуры и ценностно-смысловой значимости.
В работе над ошибками гипотезирования содержатся продуктивные 
методологические и методические возможности формирования исследова-
тельских компетенций по развитию и совершенствованию проблемного ви-
дения, избирательности мышления, умения сравнивать, подбирать, комби-
нировать и сопоставлять аргументы, не упуская из вида общую панораму 
исследования и самостоятельно проводя смысловую коррекцию научно-пе-
дагогических решений.
Результаты исследования рекомендованы к использованию при со-
ставлении учебных программ по курсу методологии научно-педагогического 
исследования и в качестве дидактического материала к учебным занятиям 
в процессе подготовки педагогов-исследователей в рамках магистратуры, 
аспирантуры, докторантуры и постдипломного самообразования. Предло-
женная типология ошибок гипотезирования применяется при разработке 
методологических требований к научному уровню диссертационных иссле-
дований по проблемам образования и критериев оценки их качества.
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